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事後研究会におけるディスコースの分析
一議論の「凝り」と「結び目J[こ着目してー
学校力開発コース (13220915) 片桐 睦
「教員間の子ども埋鮮は」難しい。子ども理解の場として，より多くの教員の発言が表
出している事後研究会に焦点を当て，教員間において3 どのように子どもが語られるのか
など 1凝り jと「結び目」に着目しながら，発言のつながりの特徴を検討した。具体的な
個々の子どもが学んでいる場面を協議することで，教員の主張が変わりやすくなり，交わ
りのある協f義になることが明らカ、となった。
[キーワードj 教員組織，教員のこだわり，ディスコース I/:疑りJ，I結び目j
1 はじめに
-r自閉症だけどAくんJ この価値観はなか
なか共有されない。A特別支援学校は，早くから
インクノレーシフ、教育の実践を住に研究に取り組ん
でいる。起点は平成8年に遡る。当時の上意下達
的な教育に限界を感じた研究部が中心となり，帯
状に週時程を編成し直したことが発端となる。そ
の後3 平成 10(1998)年に特殊教育教育課程研究
指定校(文部省， 2ヵ年)，平成 12(2000)年に新
教育課程推進実践研究指定校(文部省， 2ヵ年)
に指定され，研究を積み重ねてきた。
(1) A特別支援学校の実践の蓄積と思念
「自分からJ1自分で」をキーワードに，子ども
たちが主体的に活動する学校を目指すという理念
を表現してきた。学L校教育目標「自分から自分で
する人間」からも見てとれる。実践の蓄積をまと
めた図書が3 平成20(2008)年に出版された。
実際の活動の特徴としては，自然で生活に根ざ
した活動に主体的に取り組むこと，授業では経験
を重視し没頭することを抱げて実践してきた。
私はこうした実践を目の前の子どもの支援の質を
高めることと理解していた。
(2)目の前の子どもの不在
しかし近年の特別支援教育の普及により，児
童生徒数 ・学級数は急唱した。教員数も増加し，
より多様な教員で出E織が形成されてきた。また，
20年近くに及ぶ長い研究期間で教員の人事異動
もあったロこのような中で，学校研究の蓄積や実
践の方法を，新任者をはじめとして，教員同-tと
の共有について，私自身，難しさを感じている。
私は新任者に 「こうした実践に取り組んだ」と
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理解してもらいたくて，説明しようとするが，な
かなカイ云わらない。理合、の押し什けになってし、る
のではないだろうかと， 日々葛藤していた。
新任者は学校文化に早くなじもうと，同僚の言
葉に耳を傾けたり，動きをまねたりする。私も一
緒に活動に取り組むもうとし，子とものかかわり
について，気づいたことを伝えようとするのだが，
方法上の問題としてしか伝えることができず，ス
キノレ学習のような実践になってしまい，本当にや
りたかったことを実践として共有できているとは
言い難い。
部品同士，議論を重ね，それを実践につなけ、て
し¥くことはとても大切なことであるが3 難しい。
5年間，研究主任を経験してきた私にとって，
特に強く感じている。目の前の子ど、もの学vびにつ
いて，どう議論し，実践につなげられるのだろう
ヵ、
本研究では，教員同士の議論に焦点を当て，議
論する際にどんなつながりの特徴があるのか検討
し，また，それを踏まえて教員同士の議論をどう
コーディネー卜すればその議論を日々の実践につ
なげられるかについて，和、なりに示唆を得たい。
(3)研究の方法
本研究は， s小学校の 4つの授業の一事後研究会
(以下，研究会)に焦点を当て，研究会の中にお
ける議論のつながりの特徴を検証する。授業場面
を中心に協議される研究会では，より多くの教員
の発言記録が得られ，分析には適している。
以下では， 3つの課題を設定する。1つ目l訴J=L:r.Iik
学習論，学びほぐし論に学び，分析の視点を定め
ること。2つ目はその視点から具体的に研究会の
発言記録を分析すること。 3つ目はそれまでの分
析を通して実践に対する示唆を得ることである。
2 組織における学習を分析するにあたって
研究会における議論の特徴を検討するに当たり，
札織学習論，学びほぐしの理論を参照した。それ
は 1教員個々人の多様な考えがどのように表出し，
意見として反映しているのかJ1*J1%哉として概念が
どのように変容していくのか」という点を分析す
るのに，適しているからである。
互いの議論を通して日々 の実践を変えていく 困
難について考える際に，組織学習論における「シ
ングノレノレーフ。学習J，1夕、、フずルループ。学習j としづ
2つのサイクルで、札織における学習を捉えるとい
う見方が参考になる。
中原 (2010)によると，シング〉レノレーフ。学習と
は，既存の価値や判断基準に基づきつつ，そこで
生起しているエラーや矛盾を修正する活動のこと
をしづ。それに対してダブルループ学習とは，既
存の価値観や判断基準そのものを問題として，そ
れらの変革を行うことである。シングルループJ学
習は，既存の考えや枠組みに沿って行動を修正す
ることを求めることである。 例えば，3年担任が
経験的に形成してきた 13年生の学習はこうある
べき」としづ既存の判断基準に基づいて，子ども
の学びの良しあしを判断するものである。ダブル
ノレー フc学習は，何らかの事実をきっかけとして，
13年生の学習はこうあるべきJなどの判断基準
が更新される学習のことと解釈できょう。
同様なことは3 学びほぐし論においても主張さ
れている。「学びほぐし論Jについて 1まなびの
凝り」は日々の実践に詰め込まれた反復的な学習
の結果生成するものであり，新たな実践に挑戦す
るときには， この「凝り」が一つの障害となるc
それをほぐすことの必要性を主張したのが，学び
ほぐし論である。学びほぐし論は，ほぐす必要の
定義にとどまっていない。ほく、すチャンスが文化
と文化の間の「結び目jにおいて生起するとして
しも (高木2012)。
上記の理論的知見に学んだ上で，以下本論では，
まず研究会の発言記録を分析し，シング、/レノレーフO
学習や学びの 「凝り」と呼べそうな議論のつなが
りを分析する。次に 「結び目」 と言えそうな場面
を示したい。
本研究が対象としたのはS小学校低学年 (1・2
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年)，特別支援学級のマイ授業研における事後研究
会である。これらの研究会での発言をテクスト化
し，分析した。
3 実践と結果
(1)教員のこだわりの相生
研究会での発言から，その教員の授業へのこだ
わりが浮き彫りになったc 研究会での語りは，暗
黙のうちに生成された解釈の基準が存在する。
(E書くことへのこだわり A教諭 (1年)
m書く ことの経，~#IJ
書くことについての苦手意識とか，個人差が大きくて，すっき
りと書くようなことを経験させたくて7得られたらいいなって思
ったところでした3
陪書き方のコ川
きっとこういうふうに3持っていくとすっきり書カ吐ることが
できたのかなんてことを気がつきましfこ。
間端的に整合|生を持って書く|
ここでああだこうだっていうよりは，そこ，すっきり書けてい
るかくらいなみたいな ちーょっとチグノ、グにならずに書けている
かなって，
A教諭は子どもたちが手順通り書くことにこだ
わっている。①経験したのち，②コツをつかみ，
③整合性を持つ，としづ流れからも想淀lできる。
文脈中の 「すっきりJとしづ言葉がそのことを強
調している。
②学年の段階のこだわり B教諭 (2年)。l年国語
・レベル高いですよjミ
-ょくできたなって?凄し、と思う，誰も遊ぱなし、から。
-発表したいんて寸もんね， I年生みんなしたいんですね。
@1年算数
-そこでギュッとしたらどうかなって，14'tには難しいんですか，・.. 
・そこまでいったら l年生凄すぎますよね， ・.. 
@2年国語
・00先生ねえ，これが普通だと里上れると困るよね ・.. 
B教諭は，積極的に自分の考えを述べていた。1
年国語では，児童の多くが落ち着いて，分量多く
作文に取り組んでいる姿を見て，向身の 1年生像
よりも高レベルで、あると感じたようである。l年
算数では，課題のレベルが l年生に合っているの
か疑問を呈している。 B教諭は自分なりの一般的
な学年の段階にこだわりを持っている。
③一般的な子どもの発達へのこだわり
C教諭(特別支援)
・同じようなかんじの箱をどんどA積み重ねていくだけで， ・
-どこにって聞かれても違うことを話したり3 一緒でない。
・やっぱり00さんlまエレベー ター っていっては変わらず， ドンドンド
ンていうかんじに穣み7Jだったんで .. . 
本授業では，東京タワーの形に，箱等で立体的
に表現することに取り組んでいた。00さんなり
に表現していたが、 C教諭には， r正確に表現して
いなし、」という解釈になっている。一般的な子ど
もの発達段階の判断基準が存在している。
これらの3つの研究会からは，教員のこだわり
が多数表出していた。経験によって暗黙のうちに
獲得した，それぞれの「一般的な子ども像」とし
て読みとれる。このこだわりは，シングルループρ
学習，学びの「凝り」と捉えられる。
(2)研究会における「凝り」の現れ
①既存の判断基準で語るーシング/レループの構造一
研究会では，既存の判断基準に基づいた事実の
音引回が変わりづらい場面を多く見た。以下では， 1 
年算数の授業を対象とした研究会を分析する。今
回の授業は，ブロックを使用し， r跡漬法Jr減加
法」両方の解き方を学ぶ授業で、あったO
授業者にはー授業内で減減法・8朗日法を同時に
扱う実験的な授業に取り組んだとし、う意識があっ
た。B教諭は一般的な l年生像を思い浮かべて「減
減法l本に絞って授業を展開した方がし、いJ(①) 
と， D教諭は同様な思いをもちながら， r減減法・
3或加法を分けた方がいし、 減減法に力を注ぐ必要
があるのか」と，教員一人ひとりの判断基準に基
づいて子どもの学びを指摘していた。
IB教議:. . . 1年生;こ;壊しいんですれ議議だ;t司
こ平丸今日;土議議を習っ乏からって3 こっち芝
:t;:.設っちキヮて宅護担立主し.みが¥fl，
. ¥組め韮言あち;，，.
2撃議:引き引き;2襲しい・..高まだよえ 4L
君おを最智駐ち上;子支の;土整単芝って言ってい
たわが髪Lいっていうことで.之と君ってどん記
号記号マ
E蒙議:妻凡
3輩議:置いご
E教議:翼整華主i明る
.・・(並の嘉言あきい
E教議:歪吉いっ子いっ弟、いる4ム主君も塞自凡
E輩議:議議迭のしくおま言え主いんですよ子ども!i，
B撃譜:悲もそうだと患う，いぐ私、子ぉilうが護対
多いと塁王
例えば，上記のテクストの場合， D教諭， E教諭
の「ムムくんは賢し、」とし、う発言は， B教諭の一
般的な 1年生像を強固なものにした(②)。一般的
な子ども像からはずれた事実で、あったのだ、が，普
段通りの判断に至り， B教諭の「凝り」はほぐれ
なかった(③)。
②子どもの姿からの協議が「凝りJをほぐす
しかし， B教諭の「凝り」が変わった場面があ
る。 F教諭の子どもについての語りである。 B教諭
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も含め， r欄説法J1本に絞ることに議論がまとま
りかけたところで(①)，今まで無言だった F教
諭が口を開いた。
IB教諭:そこまでいったら1年生妻すぎますよね，・・'
・ぺ組め発言あち)・， . 
F 教議;今日.袴拳争事ていてp ゃっ;1'滋加法め方t~い
いか左って豆ていたんです庁乙動かすのが去さ
いっていうので，辻こゐて，議議塗って便利だっ
て量分お気持ちになっていて会事議;こ動かしてい
るの争君子丸ゃっ;まち.議謙治って動かす教が
金銭少ない.動ft主主〈っていいんヂって.私も
ftっ予の.... A-と5被援治男事幸子?っていろか.と
の寺署拳3うご与でふって量t.I'ごろ売っ?とおで.ふこ
ってよ子Fもも簡ととろと撲とるんと応急いかなっ
三」そこってやっ;討議:IJtJ塗と愛護塗を蕎方出て
いて比べられて分かったこと金おでp 議i揺さで動
かしていくよっていうときどき議議塗で動かして
みるよって1醤1錨更をたときに?議護法全索少
ないってなったら，議議塗って穫利まん芝っ-. . 、
. . . (鑑C謹言あち)・.. 
@ 
曜りをほ
干すよう
な発言
実際の子
どもの姿
E教議:それ，どういう墨;こ引いてつかが分かつから九 I(吾
忍もー韮で'5iかつが主萎いと里うかもす し|躍りがほ
'ベ謹告発言があり)・・・ r Iぐれる
E教諭:でも，子ども士ちも分かると塁王・.. ) 
(紙面上一部催正)
このテクストの場面では， F教諭は実際に授業
で行った子どもの学びの事実に基づいて発言して
いる(②)。子どもの学びを見ると減減法にも魅力
があり，両方取り組んだことが生かされていたと
指摘したことで， B教諭は，教室内の子どもにと
って，両方を取り扱うことは有効であると感じた
ようである。教員聞において，具体的な子どもの
姿が共有されることで， B教諭の視点が一般的な
子どもから，教室内の子どもに変わった(③)。
③評価の視点を増やす可能性
以下の研究会でも同様なことが言える。下記は，
「東京タワーを表現する」授業の研究会の後半部
分のテクストである。c教諭は，まゆさん(仮名)
が正確に作れない状況を正確に作らせたいとの思
いがあった。途中，議論が停滞したのだが，今ま
でほとんど発言をしていなかった通級学級の担任
である G教諭がまゆさんについて語った。
G競合:まゆちゃんと修学旅行に行ったのですが，修撤行で間近でタ
ワー を見て，下からワー ッと見上げたんですよ。①この写真.まさ
しく。
C続命これ，まゆさん。
G続命.やっぱり，こういうスタンスだったんですよ。うん，グアー っ
て感じの，まゆちゃんま高さ高さ高さって，直観的にかなって，こ
この部分には気づかなカミったんで寸けどもo高さに上lこ積除重ねた
いっていうのがあるのかなって，
C掠命でも，ここ幌望台)はねって，@あの作る前にま刊臨たん
主主，まずここを，ここは触ってみてっていって，・・.
・・(他t発言あり)・.. 
G教諭:わー って，てっぺんを見て，そういうところにきてんのかな。
C教諭 あんまり楽しくなかったっていうか・・・
G教訓 まゆちゃんにとって(埼航タワー は高かったって， ほかのビ
/レと比べると ・・-
(紙面上一部修正)
G教諭は写真を使って，まゆさんの思J号を推測
した(①)0G教諭の発言後も C孝信市は正確に作ら
せたいとの思いが続く(②)。再度，G教諭は，高
さを表現するまゆさんの姿を語った(③)。
ここには，ある可能性が秘められている。 c教
諭は正確さにこだわっていたが，具体的なまゆさ
んの姿の語りから，高さを表現することもまゆさ
んにとっては側値があると捉えられることである。
評価の視点を増やすきっかけになるC
④子どもの語りの型
子どもの語りについては，大きく 2つ確認でき
た。1つは「 一般的な(法HIJ定立型)子ども埋fiJ!l:J 
である。13年生はこうあるべきjなど，~i~賄命的
な理解である。子どもの見取りは 「できるJ1でき
ない」など， 一元的な視点となり，子ども一人ひ
とりへの気付きが得られにくい。
もう lつは「個々の(文脈依存型)子ども理解」
である。30入学級であれば，少なくとも 30泊り
の視点がある。多様な視点、により 1新たな気付きj
が生まれやすい。
個々の子どもについて語ることは，気づきの右Ij
発につながる。その気づきとは，課題に気づくこ
とであり，授業改善の原動力となるだろう。
一般的な子どもとして捉えるか，教室にいる
個々の子どもとして捉えるかによって，議論の展
開が随分異なる。
B教諭，F教諭は普段から行動を共にしている中
で 1聴いてもらえる関係」が形成されていた。E
いが「価値ある他者」となり得る。本人と他者間
において， 1結び目」を形成することで、強固な問
主観的子どい里解が展開しているのだろう。
一般的な子ども理解の協議では，教員の主張は
変わりにくい。具体的な個々の子どもが学んでい
る場面を協議することで，主張が変わりやすくな
り，交わりのある協議になるのではないだろうか。
4 おわりに
研究会のデ‘ィスコースの分析から，以下のよう
なことが言える。
教員のこだわりや「凝り」のみで議論をしても，
一般論が語られるのみで，意見は交わらない。実
際の子どもの学んでいる保子に話題を戻すことが，
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議論の活性化につながるO そのことを踏まえ，以
下のことを記す。
(1) I聴いてもらえる関係」のその先に
研究会では I司郎、てもらえる闘係J7);存在言也され
たが，それのみで子ども理Mは進むのだ、ろうか。
「聴し、てもらえる関係」のみの研究会は，他者
の意見を否定しない，共感的な発言のみである。
言い換えると，上辺だけの議論であり，真正な学
びは生まれない。学びが生まれる研究会にするた
めには，真撃に一人ひとりの子どもの姿に向き合
い，教員それぞれが感じたことを語り合うこと，
多様な考えで学び合うことが不可欠である。具体
的には，事後研究会の中で¥具体的に名前を出し
ながら，語ることを積み重ねることで、ある。
(2)こだわりを出し合える教員組織
こだわりとは，そのこだ、わっている部分につい
て，質を高めようとするはたらきで、ある。中原
(2010) も指摘するように3 決してシングノレノレー
プ学習が悪いという話ではなし冶一人ひとりのこ
だわりを大切にし，互いの長所を生かした教員組
織となれば，その 「質の高いこだ、わり jが多数存
在することになる。こだわりの集合体は子ども一
人ひとりの多様な聞いに対応できる強)Jな五回法体
となる。こだわりを出しえある教員京国哉は大いな
る可能性をド「っている。
しかし，その「結び目jをつくることが難しい。
本研究では，研究会に具体的な子どもの名前を出
すことが 1結び目」として機能しうるとしづ示唆
を得ることができた。
(3) I Aくんjの捉え
一 ~~I 閉症だけど A くん』 障がし、特性に注目
するのではなく 3 あくまでも Aくんの 「個性」を
大切にしたい。IAくんの背呈も含めたAくん」に
ついて多様な視点で話し合い，学び合える教員組
織になることを願いたい。
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